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Résumé 
 
En France, les orientations éducatives définies par les institutions prônent l’utilisation des nouveaux outils 
numériques (multimédia, tableau blanc interactif, Internet …) dans les pratiques éducatives. Se posent alors les 
questions de mise en œuvre de ces outils, de déterminer quelles méthodes doivent être élaborées pour la 
conception de situations d’enseignement qui soient véritablement efficaces pour les élèves. Cela nécessite, de 
notre point de vue, de prendre en compte, non seulement les différents acteurs de la situation d’enseignement 
(l’élève avec son profil cognitif, ses émotions, les autres élèves de la classe, l’enseignant, les savoirs à faire 
acquérir, l’environnement …), mais également d’appréhender de façon pertinente les interactions entre ces 
différents acteurs afin de bien percevoir qu’elles peuvent être leurs actions sur le déroulement de la situation 
d’enseignement. Pour cela, nous préconisons une approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement, 
approche dans laquelle psychologie cognitive et science didactique peuvent y jouer un rôle prépondérant. Cette 
approche, dans une perspective constructiviste, met l’élève au centre de l’étude, et permet d’envisager 
l’élaboration de situations d’enseignement qui soient véritablement efficaces, par une véritable compréhension 
de comment l’élève apprend, par la mise en évidence des conditions rendant possibles son apprentissage. Cette 
approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement devient nécessaire pour l’analyse d’activités d’élèves 
instrumentées avec un outil numérique. L’utilisation intensive, hors de l’école, de ces outils par les élèves dans 
notre société amène les élèves à construire des savoirs qui ne sont plus tout à fait les savoirs de l’école. Il est 
donc nécessaire que l’école prenne en compte ces acquis des élèves afin de garder sa mission première : faire 
apprendre à tous les élèves. 
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Introduction 
 
En France, au cours de ces dernières années, les outils numériques se sont largement implantés dans les 
établissements scolaires : postes informatiques, tableau blanc interactif, réseaux locaux, connexions Internet font 
maintenant partie des équipements. Par contre, l’usage, au quotidien, avec les élèves est, lui, en très lente 
croissance (Chaptal, 2004). Si les élèves utilisent, en dehors de l’école, de façon soutenue les nouveaux outils 
numériques (sur un spectre sensiblement plus large puisqu’à l’ordinateur individuel et Internet, on peut y ajouter 
le téléphone portable, le lecteur numérique nomade, l’appareil photographique numérique …, qui sont autant 
d’outils aux fonctionnalités très  similaires et qui contribuent, de ce fait, à la construction de types de savoirs 
identiques),  il n’en n’est pas forcément de même à l’école. De ce fait, les élèves acquièrent de nouveaux savoirs, 
de part leurs pratiques numériques en dehors de l’école, mais ces savoirs ne correspondent plus tout à fait aux 
savoirs de l’école. Il semble ainsi que, depuis quelques années, tend à s’accroitre le décalage entre les 
connaissances telles qu’elles sont enseignées à l’école, et les connaissances telles qu’elles sont diffusées par les 
différents media à travers les nouveaux outils numériques (Papert, 2003), ainsi que les connaissances résultant de 
leur usage. Mais parfois les élèves ne réussissent pas toujours là où les enseignants pensaient qu’ils réussiraient 
grâce à leur « culture » numérique personnelle, ce qui engendre des déceptions, voir des désillusions pour 
l’enseignant envers l’usage des outils numériques en classe. De ce fait, si, en France, nos institutions, à travers 
leurs orientations éducatives dans le contexte de la mondialisation, prônent l’usage des nouveaux outils 
numériques, néanmoins l’analyse des pratiques montre que l’usage, dans le quotidien, est encore très limité 
(Chaptal, 2004).  
Nous allons ici essayer d’apporter quelques éléments de réponse. Au-delà, nous tenterons de montrer que, de 
notre point de vue, une approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement (Vergnaud & Plaisance, 2001 ; 
Lebeaume, 2004 ; Schubauer-Leoni, 2007, Lebahar, 2007) mettant l’accent sur le caractère individualisé de 
l’apprentissage (Bastien, 1997) et la compréhension des fondamentaux de l’apprentissage des élèves (Anderson, 
2000 ; Merrill, 2002 ; Bastien & Bastien-Toniazzo, 2004 ; Musial & Tricot, 2008) permet d’apporter une 
alternative plus qu’intéressante au modèle transmissif actuellement très implanté dans nos institutions scolaires, 
le modèle transmissif étant un des freins principaux au développement de l’usage des outils numériques. Dans 
cette alternative, l’usage des nouveaux outils informatiques peut, naturellement, y trouver sa place, ces outils 
pouvant être efficaces à certaines conditions (Bastien & Bastien-Toniazzo, 2004 ; Tricot, 2000), conditions 
pouvant être mises en évidence par l’approche pluridisciplinaire. 
 
 
Le rôle des institutions 
 
En France, de nombreux projets institutionnels ont permis d’équiper les établissements scolaires en outils 
numériques. Qu’ils soient nationaux, comme le plan « Informatique pour tous » de 1988,  régionaux comme 
l’opération « Ordina 13 » dans le sud de la France (Bassoni & Liautard, 2008), ou l’opération « cartable 
électronique » de l’académie de Grenoble (Collet et al, 2007), tous sont le reflet d’une réelle volonté de la part 
des institutions d’amener les élèves à une utilisation des nouveaux outils numériques dans leurs apprentissages. 
Mais, peu de projets ont donné de réelles satisfactions aux acteurs de terrain que sont les enseignants. Ainsi, si 
on analyse, par exemple, l’opération « cartable électronique », on peut faire le constat que les différents acteurs 
du projet (institutions, concepteurs, responsables des formations, enseignants) ne partageaient pas forcément le 
même point de vue quant à la finalité du projet, d’où l’énoncé d’objectifs hétérogènes, de contradictions, de 
divergences qui ont fortement « troublé » les acteurs de terrain et ont, de ce fait, limité son développement (Ibid). 
 
 
L’usage des outils numériques freiné par les enseignants ? 
 
De nombreuses études mettent en avant le « conservatisme » supposé des enseignants français (Chaptal, 2004). 
Néanmoins, on peut mettre en évidence un certain nombre de facteurs pouvant expliquer le peu d’usage des 
outils numériques dans les pratiques scolaires : équipement insuffisant et maintenance très imparfaite, manque 
d’expertise vis-à-vis des nouveaux outils de par l’absence de formation (au niveau technique mais aussi au 
niveau de la conception de situations d’enseignement s’appuyant sur ces outils),  inquiétude à ne pas pouvoir 
assurer l’apprentissage des savoirs prescrits en « perdant du temps », inquiétude également de voir chez les 
élèves le développement d’une culture numérique (écriture de SMS, échanges « chat ») très éloignée de la 
culture du livre, une réticence à abandonner une position frontale face aux élèves propre au modèle transmissif 
(Leclère et al, 2007). 
Outre les problèmes de logistique comme le taux d’équipement de l’établissement et les problèmes de 
maintenance, cette analyse met en évidence deux éléments majeurs : une inquiétude sur l’efficacité des outils 
numériques pour l’apprentissage de connaissances, une « croyance » dans une efficacité certaine du modèle 
transmissif en situation d’enseignement.  
Nous développerons ces deux points dans notre proposition d’une approche pluridisciplinaire. 
 
 
Utilisation d’un outil informatique pour apprendre : quelle(s) activité(s) pour l’élève ? quels savoirs ? 
 
Tout d’abord, comme le souligne de Vries (2001), il n’y a pas « une problématique, mais bien plusieurs 
problématiques » concernant l’apprentissage avec  des outils numériques. Ainsi, pour cet auteur, l’ordinateur est 
un ensemble d’artefacts. En effet, en situation d’enseignement, on peut utiliser la machine informatique de 
différentes façons : pour présenter de l’information (vidéoprojection, tableau blanc interactif …), pour faire 
travailler les élèves avec des logiciels d’apprentissage ou éducatifs, pour permettre aux élèves de faire de la 
recherche documentaire sur Internet ou sur un serveur de documents électroniques … Souvent aussi, la situation 
d’enseignement mise en place comprend une activité d’apprentissage instrumenté avec un ordinateur qui amène 
l’élève à utiliser un progiciel (traitement de textes, tableur, logiciel de CAO …). Or, ce progiciel n’est pas un 
outil  didactisé, et encore moins un outil d’apprentissage. C’est un outil qui s’adresse à des professionnels qui 
connaissent le métier. Mais l’élève, par définition, est en classe pour apprendre. De ce fait, l’utilisation de l’outil 
informatique en situation d’apprentissage pour résoudre un problème par exemple, nécessite, non seulement de 
connaitre les fonctionnalités de l’outil, mais aussi d’avoir les connaissances nécessaires à la résolution du 
problème posé par l’énoncé de l’exercice à faire avec l’outil. On peut donc admettre que, pour l’élève, 
l’utilisation d’un outil informatique pour apprendre peut lui imposer la réalisation d’une double tâche, 
l’utilisation de l’outil informatique et la résolution du problème (Amadieu & Tricot, 2006). Pour ces auteurs, si 
on souhaite que l’élève puisse apprendre avec l’outil informatique,  il faut alors qu’il soit capable d’utiliser 
aisément  l’outil (Ibid). De ce fait, on peut dire que l’utilisation des nouveaux moyens technologiques en classe 
impose parfois à l’élève l’apprentissage de savoirs spécifiques qui, s’ils ne sont pas acquis par l’élève, vont 
gêner, voire empêcher l’apprentissage de la connaissance visée. Ces savoirs doivent être également parfaitement 
maîtrisés par l’enseignant. Mais ce dernier doit également avoir un autre regard sur la situation d’enseignement 
mise en place : si celle-ci s’appuie sur l’utilisation d’un outil numérique, il est nécessaire de déterminer non 
seulement quelles sont les connaissances nécessaires à l’apprentissage de la connaissance visée, mais aussi, de 
déterminer les connaissances sous-tendues par l’utilisation de l’outil numérique pour l‘apprentissage de cette 
connaissance au sein de l’activité proposée. L’enseignant devra être capable alors de s’affranchir des 
« préjugés » sur les acquis éventuels des élèves, sur leur « culture » des outils numériques : avoir l’habitude de se 
connecter sur Internet ne veut pas forcément dire que l’on maîtrise parfaitement le fonctionnement d’un moteur 
de recherche, par exemple. 
 
 
Une approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement 
 
Alternative au modèle transmissif 
 
Le modèle transmissif est encore très majoritairement utilisé dans les établissements scolaires français. Dans ce 
modèle, enseigner revient à transmettre des connaissances : on privilégie le rapport au savoir (Barnier, 2005). On 
suppose alors que si l’enseignant dispose de bonnes conditions  pour transmettre la connaissance, s’il parvient à 
maintenir l’attention des élèves par son discours, ses gestes, s’il a fait le bon choix de la situation 
d’enseignement par rapport à la connaissance visée, alors il y a de fortes chances pour que les élèves apprennent. 
Mais ce modèle de fonctionnement implique que les élèves soient motivés, attentifs, aient les connaissances 
nécessaires à la compréhension du discours de l’enseignant (Ibid),  puissent activer les processus cognitifs 
d’apprentissage adéquats au bon moment (Musial & Tricot, 2008). Force est de constater que ce n’est, bien sûr, 
pas toujours le cas. Ainsi, les résultats des comparaisons internationales (celles par exemple de l’OCDE ou 
enquêtes Pisa qui mesurent les compétences des élèves de 15 ans en mathématiques, sciences et littéracie
1
, ou les 
enquêtes PIRLS qui évaluent les capacités de lecture des écoliers âgés de 10 à 11 ans
2
) montrent que les élèves 
français obtiennent globalement des résultats tout juste  supérieurs à la moyenne internationale. 
Apprendre est toute autre chose qu’accumuler des connaissances. Apprendre est un processus de construction, 
propre à chaque apprenant (Bastien, 1997). Il faut donc privilégier le rapport aux élèves : c’est l’élève qui 
apprend. Enseigner revient à faire apprendre (Barnier, 2005). La perspective retenue est donc celle du 
constructivisme. 
Dans cette perspective, il est nécessaire de prendre en compte les connaissances antérieures de l’élève qui vont 
permettre l’apprentissage de la nouvelle connaissance et le fait que l’élève est le propre acteur de son 
apprentissage (Séjourné & Tiberghien, 2001).  
Dans cette perspective, pour concevoir une situation d’enseignement, il est nécessaire d’identifier les processus 
cognitifs d’apprentissage correspondants afin de pouvoir les favoriser au bon moment (Musial & Tricot, 2008). 
Il y a nécessité de prendre en compte les apports de la psychologie cognitive. La psychologie cognitive nous 
donne des informations sur le fonctionnement du système cognitif de nos élèves.  
 
Problèmes posés par la mise en œuvre des pédagogies à caractère constructiviste 
 
En France, les recommandations institutionnelles font de plus en plus référence aux travaux développés dans la 
perspective du constructivisme. Par exemple, les nouveaux programmes de l’enseignement de la  technologie au 
collège (BOEN, 2008) détaillent la démarche d’investigation à mettre en œuvre en spécifiant notamment au 
                                                          
1
 Les résultats sont disponibles sur Internet à l’adresse suivante : 
http://www.oecd.org/dataoecd/16/8/39721782.pdf, consultés le 16 décembre 2008 
2
 Synthèse disponible à l’adresse suivante : http://pirls.bc.edu/PDF/p06_international_report.pdf, consultée le 16 
décembre 2008. 
niveau de la situation-problème que son choix est conditionné par une identification des « conceptions ou des 
représentations des élèves ainsi que des difficultés persistantes (analyse d’obstacles cognitifs et 
d’erreurs) » (Ibid, p. 4). Identification des représentations des élèves, favoriser les processus cognitifs impliqués 
dans la construction des connaissances visées par la situation d’enseignement sont donc les deux axes directeurs 
de l’environnement didactique à mettre en place (Musial & Tricot, 2008).  
Mais, on peut faire le constat que sur le terrain, c’est-à-dire dans les salles de classe, les situations 
d’enseignement mises en place ont peu de relation avec les modèles du constructivisme. L’organisation des 
emplois du temps des élèves et de leurs professeurs, l’agencement des salles de travail au sein des établissements 
scolaires, la planification et l’animation des situations d’enseignement par les enseignants ne sont pas, ou peu, 
référencés au constructivisme (Vellas, 2001). A cela plusieurs raisons. Tout d’abord, la communication des 
recherches est souvent peu accessible aux enseignants (Giordan, 1998). Ensuite, les théories constructivistes ne 
sont pas toujours comprises par les acteurs du système éducatif d’où des ambiguïtés, des incohérences dans les 
pratiques. Par ailleurs, Morge (2001) relève un certain nombre de problèmes dans la mise en œuvre des 
situations d’enseignement à caractère constructiviste : l’inconfort pour l’élève et l’enseignant de part l’aspect 
aléatoire des interactions dans le déroulement de la séquence d’enseignement, les tensions engendrées par le 
caractère constructiviste de la situation d’enseignement (gestion des représentations des élèves, des phases de 
déstabilisation de ces représentations, gestion des questions des élèves). Mais surtout il manque une véritable 
synthèse des implications pédagogiques des théories constructivistes. En effet, les enseignants disposent de peu 
« d’outils » pour mettre en œuvre leurs situations d’enseignement dans le cadre de ces perspectives 
constructivistes qui semblent très prometteuses au niveau de l’efficacité de l’apprentissage des élèves. Or, les 
enseignants sont en attente de solutions car il semble maintenant plus ou moins acquis le fait que « la » méthode 
d’enseignement, utilisable pour tous et dans toutes les situations d’enseignement n’existe pas et n’existera pas 
(Giordan, 1998). 
 
Comprendre comment les élèves apprennent … 
 
La mise en œuvre des pédagogies s’est longtemps appuyée sur la mise en relation des trois éléments que sont 
l’élève, l’enseignant,  un savoir ou un savoir-faire à faire acquérir à l’élève (Johsua & Dupin, 1993). Dans cette 
approche, la réflexion porte sur les savoirs (Ibid). C’est le domaine de la science didactique. La science 
didactique s’intéresse aux savoirs, aux savoirs-faire et à leurs conditions d’appropriation par les élèves.  
Schubauer-Leoni (2007) propose de rapprocher les deux disciplines, psychologie et science didactique, afin de 
mieux comprendre la situation d’enseignement. Lagrange (2000) met en évidence la nécessité d’une 
complémentarité entre ces deux approches afin « d’avancer dans la compréhension rendant possible la prise en 
charge (de l’apprentissage de la connaissance) par le sujet lui-même » (p.90).  
Mais une situation d’enseignement, c’est un ensemble d’interactions entre un élève et son profil cognitif, 
d’autres élèves, des connaissances à faire acquérir, un enseignant, un outil d’apprentissage  support de la 
situation d’enseignement, un environnement (Hérold, 2008). Pour pouvoir comprendre comment les élèves 
apprennent en situation d’enseignement, il faut donc pouvoir qualifier, voire quantifier si cela est possible, ces 
différentes interactions. Par exemple, prendre en compte la « compétence sociale » développée par l’élève 
(Huguet, 2003), les effets des émotions sur la cognition (Chanouf & Rouan, 2002) … 
De part la complexité de la situation d’enseignement, comprendre comment les élèves apprennent invite ainsi à 
prôner une approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement centrée sur l’élève (Lebahar, 2007), 
approche qui peut mobiliser des concepts théoriques et des méthodologies spécifiques à plusieurs disciplines 
(psychologie(s), neurophysiologie, sociologie, science didactique…).  
Dans cette perspective, la mise en œuvre d’une situation d’enseignement qui propose une activité instrumentée 
avec un outil numérique permet à l’enseignant de changer de point de vue. Il peut ainsi abandonner sans crainte 
sa « posture frontale », propre au modèle transmissif, être convaincu que les activités instrumentées avec un outil 
numérique effectuées par l’élève peuvent, à certaines conditions, ne pas être « une perte de temps » (Baron & 
Bruillard, 1996 ; Tricot, 2000 ; Linard, 2002). Dans cette perspective, l’accent mis sur l’analyse du 
fonctionnement cognitif de l’élève en situation d’enseignement permet de proposer à l’enseignant des éléments 
d’analyse (Bastien & Bastien-Toniazzo, 2004), des procédures d’élaboration des situations d’enseignements 
(Musial & Tricot, 2008). L’approche pluridisciplinaire, en essayant de comprendre comment les élèves 
apprennent en situation d’enseignement, est alors susceptible d’apporter aux enseignants les « méthodes », les 
« outils » dont ils sont en attente, afin de pouvoir dispenser les savoirs à des élèves qui, de plus en plus, de par la 
« culture » qu’ils acquièrent en dehors de l’école, deviennent de « nouveaux acteurs » de l’éducation. 
 
 
Conclusion 
 
En France, les curriculums d’enseignement élaborés par nos institutions prônent l’utilisation des outils 
numériques dans les pratiques éducatives. Dans le contexte d’une « société de l’information » générée par le 
processus de mondialisation, nos élèves « baignent » dans un environnement numérique dans lequel Internet et 
téléphone portable jouent un rôle prépondérant.  Cet environnement numérique amène les élèves à construire des 
connaissances spécifiques, à se doter d’une « culture » numérique singulière dont l’enseignant doit tenir compte. 
Nous avons vu, qu’au-delà des problèmes institutionnels de logistique ou d’orientations éducatives pas toujours 
cohérentes, les réticences des enseignants à utiliser les nouveaux outils numériques étaient essentiellement dues 
au fait que le modèle transmissif demeure et reste majoritairement prépondérant dans la mise en œuvre des 
situations d’enseignement. L’enseignant se retrouve ainsi en « mauvaise posture » pour utiliser dans sa pratique 
les outils numériques.  
Une approche pluridisciplinaire de la situation d’enseignement est susceptible de fournir suffisamment de 
« solutions de terrain » propres à recevoir l’approbation des enseignants. Par une prise en compte de la 
« culture » de l’élève, de son profil cognitif (ses connaissances, les processus cognitifs d’apprentissage à activer), 
des facteurs conatifs pouvant affecter son apprentissage ; par une réflexion sur les savoirs à faire acquérir, sur les 
conditions de mise en œuvre des outils numériques, l’approche pluridisciplinaire peut permettre à l’enseignant 
d’avoir une position plus « confortable »  en lui apportant les « outils » nécessaires, et permettre à ses élèves de 
véritablement construire leurs connaissances, d’apprendre. 
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